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I — Introducao:
A busca da objetividade nas ciéncias sociais: a
questao da validade e da fidedignidade.

As ciéncias sociais partilham com as ciéncias naturais
uma mesma aspiracao: produzir conhecimento coletivo e
cumulativo com objetividade (cf. Dilthey e G. Mead).

Em outros termos, os pesquisadores daquela area pre-
tendem conhecer seus objetos de estudo de forma a que esse
conhecimento seja partilhado, discutido, reconhecido na co-
letividade académico/cientifica e seja, assim, cumulativo, no
decorrer dos tempos, na sua contribuicdo & continua busca
de avancos na historia do trabalho cientifico.

* Artigo origindrio de palestra proferida em setembro de 1989, para o curso
de extensao “Reflexdes Criticas sobre a Alfabetiza¢do”. (DTFE e DMTE
do Setor de Educacédo da UFPR.) 4

 Educar, Curitioa, 8(1/2):157-181, jan./dez. 1989 157



E a relevancia dada & busca de objetividade que marca
a atividade cientifica e que faz a distincao, o limite entre co-
nhecimento e opinido, entre ciéncia e doutrina ou artigo de
fé.

Como nas ciéncias naturais e conforme o propésito ja
enunciado, procura-se a objetividade no trabalho cientifico
em ciéncias scciais mediante:

— um relato do estudo que seja acessivel a outros pesquisa-
dores para verificacdo pela replicacao;

— um relato de resultados feito em termo de variaveis com
algum significado tedrico, para justificar sua referéncia a
teorias relevantes que devem ser verificadas (Kirk e Mi-
ller, 1986).

Com respeito ao lugar da objetividade na atividade cien-
tifica, confrontamos duas posicoes extremas: a do positivis-
mo ortodoxo e a do relativismo ortodoxo.

a) o positivismo ortodoro é uma visdo epistemologica que
considera o0 mundo exterior em si como a entidade que
determina a Unica correte visao dele proprio, indepen-
dentemente do processo, das circunstancias, da interfe-
réncia do responsavel pelo exame. Ignora-se radica'men-
te aqui o papel de quem conhece e do processo deste co-
nhecer, como correspondente da busca da objetividade.
Ignora-se, assim, que sempre, nas teorias, ha categorias
nao impostas pela realidade empirica, mas que tém a ver
com a visao e a elaboracao do pesquisador. Arrisca-se as-
sim, em demasiado a cair na faldcia de reificacdo, o que
significa -tratar instrumentos, de analise — conceitos,
constructos — como se fossem fatos, como se fossem
entes do mundo empirico.

b) do lado oposto, o relattivismo ortodoro propoe que 0O cO-
nhecimento se faz mediante interpretacoes alternativas,
diversas, excluindo o esforco de escolher, de julgar essas
interpretacoes e ignorando o outro lado, o papel do ob-
jeto em uma realidade empirica. Ou seja, nao € levada
em conta a existéncia dessa realidade. Dai a auséncia de
separacao entre opiniao (querer subjetivo, desejo) e co-
nhecimento.
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Para nos, em ciéncias sociais, a objetividade se faz na in-
teracao de quem conhece, o sujeito, com seu objeto de conhe-
cimento, na trama de relacoes que se estabelecem entre esses
polos epistemologicos, no contexto de base das interrelacoes
da comunidade cientifico/cultural. E por isso que a objetivi-
dade significa, para o pesquisador, segundo Kirk e Miller
(1986:10) ... assumir o risco intelectual de estar compro-
vadamente errado”, quando suas descobertas sao submetidas,
seja aos argumentos de adversarios intelectuais, seja as cons-
tatacées do mundo empirico. A ‘“verdade” (sempre proviso-
ria) é entdo delimitada pela “...tolerancia da realidade em-
pirica e pelo consenso da comunidade académica” (Kirk &
Miller, 1986:11).

Se a objetividade é um critério fundamental de caracte-
rizacdo da atividade cientifica, é interessante lembrar a idéia
de que ela nao é s6 tipica desse género de manifestacao hu-
mana: ela é parte da experiéncia social do cotidiano das pes-
soas, como também o é de suas experiéncias fisicas. Ha auto-
res, como Dilthey, que propdem mesmo ser e'a uma capaci-
dade inata do ser humano para que possa entender outro ser
humano.

Em cada investigacdo, em toda a investigac@o. a objetivi-
dade é operacionalmente buscada med’'ante atendimento aos
seus dois componentes essenciais: a validade e a fidedignida-
de.

O que sdo eles? Em termos bastante s‘mples, em relacao
3 etimologia das palavras, a validade (um quase sindnimo de
“yerdadeiro’”) tem a ver com a seguinte pergunta crucial do
- pesquisador para ele prgprio:

“... Vejo o que penso ver.::?"

“... 0 que eu observo, de verdade corresponde a realida-
decs: 2

‘... isto que eu chamo de x... &, de fato, x...?”

Em suma, a validade é a melhor aproximacgao possivel &
verdade ou a falsidade das observacoes, das descobertas, dos
resultados interpretados. Abrange toda a dlmensao de “valor”

dessa interpretacdo em sua relacdo com a realidade obser-
vada, o dado empirico que a gera: e, mais a‘nda, do valor de
verdade daquilo que, de fato, o dado empirico revela.
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A fidedignidade (um sindnimo de precisdo, fidelidadz)
tem a ver com outra questdo também nao menos importan-
te:

“. ..o que eu vejo, vejo-o com exatidao...?”

e 0 gque eu observo,... meco, avalio, faco-o com pre-
cisdo...?” “Se... medir, observar isto novamente, por va-
rias vezes, nessas mesmas circunstancias, obterei a mesma
medida ou uma observacao equivalente a anterior...?”

Refere-se, assim, a fidedignidade & precisao da medida,
da observagao.

E o grau em que a descoberta, a observacao, o resultado,
sao independentes de flutuacio, de circunstancias acidentais.

Como vimos, essas duas dimensoes sao requisitos neces-
sariamente componentes da objetividade e, assim, ambas de-
vem ser buscadas. Porém, quer no ambito das ciéncias exatas
como em ciéncias sociais, pode ser fregiiente a possibilidade
de que “... estou observando, medindo com precisao e por re-
petidas vezes, algum fenémeno que suponho ser X, mas esta
suposicdo é incorreta”. O pesquisador pode, entao, estar me-
dindo precisamente um fato que, ele pensa que € x mas que,
na verdade, é outra coisa. Assim, de que adiantaria tanto es-
forco deste pesquisador para obter uma medida precisa, fi-
dedigna deste fato? Ele teria medidas fidedignas mas nao va-
lidas.

Por outro lado, o pesquisador pode estar observandoe o
que julga, de fato, observar: x é mesmo x. Porém, pode estar
efetuando essa observacdao, uma medida de x, sem precisao.
Ele teria uma observacao, um dado valido, mas nao fidedigno.

Estaria ele atendendo & validade mas nao a fidedignidade
de seus dados, de suas observacoes.

Parece-nos, portanto, muito evidente que o pesquisador
observar algo que, na verdade, julga observar, € um passo ne-
cessario, prioritario, para que, depois, possa ele tentar ob-
servar aquilo com mais e mais precisdo. E assim que, a vali-
dade mais perfeita traz maiores garantias para uma fide-
dignidade mais perfeita, e ndo o inverso.

Entretanto, na histéria da metodologia da pesquisa cien-
tifica em ciéncias humanas, a validade é uma dimensao tida
como ndo resolvida pois que, em si mesma, ela € uma dimen-
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sdo mais complexa que a fidedignidade, no quadro dos pro-
blemas da coleta, avaliacao, mensuracao de dados.

Ha, assim, um maior desenvoivimznio d: métodos, de
técnicas de teste da fidedignidade do que da validade. Pode-
mos supor que este fato se deva a duas ordens de influéncias:

— de um lado, as influéncias dos proced mentos meto-
dolégicos das ciéncias exatas, ambito em que a histéria mos-
tra a evolucdo necessaria das formas de avaliacao da fidedig-
nidade, a par da preocupacao com a vaiidade. Tem sido efe-
tuada, aqui, uma transferéncia automatica e ingénua da preo-
cupacao com a precisdo do observado, para um outro grupo
de ciéncias — as ciéncias sociais — antes de se ter resolvido
melhor, ou paralelamente, o como lidar com a validade nesse
mesmo_grupo;

— de outro lado, influéncias fortes das posicoes do em-
pirismo ortodoxo, trazendo uma centracdo nas questoes de
mensuragao e a mais exata possivel, dos fendmenos estuda-
dos em ciéncias sociais, em detrimento da preocupacao com
a validade das observacoes.

A busca da validade nas ciéncias sociais surge, entao, co-
mo prioritaria, nesta perspectiva bastante forte de que ela, a
validade, é uma das condicoes necessarias a fidedignidade,
sem que a reciproca seja verdadeira.

Mais ainda, a preocupagao com a validade se impoe par-
ticularmente hoje, nas ciéncias sociais, como essencial, cen-
tral e permanente de buscar o que é o “mais verdadeiro possi-
vel” sobre a natureza dos fatos e fendmenos, das relacoes en-
tre eles, do conjunto de variaveis que os provocam. Em
um terreno de fenémenos tdo complexos quanto se nos re-
velam os pertencentes ao ambito das ciéncias sociais, as apro-
xXimacoes possiveis a um conhecimento mais valido, na cons-
trucao de umg ciéncia mais e mais objetiva, deverao vir antes
da preocupacdo com os meios de observar, de medir esses fe-
noémenos com mais precisdo (sem que se desmereca ou se co-
logue em p'ano inferior este requisito).

E esse cominho que entendemos ser o mais 1nd1cado pa-
ra a evolucdo, o progresso, dos varios ramos das ciéncias so-
ciais.

As justificativas recém apresentadas parecem-nos su-
ficientes para tratarmos aqui, especialmente, o problema da
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validade no caso das pesquisas sobre a escrita e seu apren-
dizado pela crianca, no processo classicamente conhecido co-
mo alfabetizacao.

Para preparar nossa d'scuss@o conjunta posterior a res-
peito do tema, cabe-nos estocar em seguida, alguns dados
da literatura sobre a evolugdo do tratamento da validade na
metodologia da pesquisa cientifica, apresentando varios ti-
pos de validade, frutos da depuracdo e sofisticacdo concei-
tuais pelas quais esse critério passou em sua histéria em fa-
ce das necessidades da préatica da investigacdo. E, depois,
propor exemplos de problemas referentes a pesquisa do
processo de aprendizagem da leitura/escrita para ilustrar
o0s problemas da validade do conhecimento nesta Area.

Pretendemos assim, provocar a discussdo sobre como
reagir diante do conhecimento que nos é oferecido pelo
lo mundo da pesquisa em torno da questdo que nos interessa
como usuarios da pesquisa, como pesquisadores, ou como di-
vulgadores. E esperamos que da critica do que apresentarmos,
suriam outros e melhores exemplos, de forma a que viven-
ciemos, de fato, o uso do critério da validade em nossas
reflexoes.

II — Sobre a evolucao da idéia de validade na
metodologia cientifica

A. A contribuicio de Campbell e Stanley

Uma visao sobre a questao da validade na pesquisa cien-
tifica e que ja se tornou classica é a proposicdo bastante
conhecida de Campbell e Stanley, dos anos 50/60, (publi-
cada em 1963), em relacdo aos modelos de pesquisa expe-
rimental. Para esses autores, a validade poderia ser vista
conforme as duas dimensoes seguintes: — wvalidade interna
e validade externa, (Campbell & Stanley, 1967).

1. Validade Interna — refere-se a verificacdo de ser o
tratamento experimental aplicado o verdadeiro responsivel
pelo efeito constatado. Ou seja, se de fato é verdadeira a re-
lacdo causal constatada entre a variavel 4 (tal como ali ma-
nipulada) e a variavel B (tal como ali ¢ medida). Refere-
se a necessidade de identificar os verdadeiros agentes cau-
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sais ativos na situacio (e nos da meios de saber como ma-
nipula-los). E requisito minimo para que um experimento
seja interpretado, dai especificar-se a validade interna em
termos do padrao de inf.uéncia da variavel A sobre a va-
riavel B. 2. Validade Externa — refere-se a possibilidade de
generalizacao do conhecimento obtido naquele determ nado
estudo experimental, para outras populacoes (amostras),
em outros contextos, circunstancias. Ou seja, trata da ques-
tao seguinte: a relacdo causai verificada,, valida, verdadeira
naquele determinado estudo, naquela circunstancia, sera
também verdadeira em outros estudos, em oufras circuns-
tancias, com outros pesquisadores?”, “... até que ponto, co-
mo pesqguisador, posso generalizar entao a descoberta?”

Ja se tornou também classico o quadro analitico que os
dois autores propoem, para as variaveis que afetam esses
dois tipos de validade nos varios modelos de pesquisa quasi-
experimentais ou nao-experimentais, quadro que, em geral,
faz parte obrigatoria das primeiras licoes de metodologia
cientifica.

Apenas, lembrando essas varigveis, temos:

— as que afetam a validade interna: histéria, matura-
cao, testagem, instrumentacéo, regressao estatistica, selecao,
mortalidade experimental, interacio entre selegdo e matu-
racao. |

Obs.: Tais fatores afetariam diretamente os resultados

observados ou as medidas. **

— as oue afetam a validade externa (sao todas referen—
tes aos efeitos de interacdo envo'vendo o tratamento dado
na pesauisa); entao, os efeitos de interacao:

* da testagem com o tratamento (efeito reativo)
* da selecdo com o tratamento
* dos arranjos expermentais (efeitos reativos da proprla
situacao experimental) ;
* de tratamentos experimentais multiplos
(nem todos sob controle).

Campbell e Stanley apontam ainda outras varidveis ligadas & validade in-
terna: a imitagcao entre grupos, a equslizacio compensatdria, a nvahdade
compensaténa a desmoralizagio/ressentimento. '
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B. A proposta de Cook e Campbell

Da subd.visdo dos dois tipos classicos de validade de
Campoell e Staniey aparecem em Cook e Campbell (1y79),
.05 quatro tipos seguinies de validade:

— validace de conciusao estatistica (V.C.E.): (antes lis-
tada como ameaca & validade interna por Campbell (1969),
era a instabilidade: retirar conclusoes falsas soore a co-va-
racao populacional de dados amostrais instaveis). Referc-se
4 necessidade de se verificar g co-variagao entre dois conjun-
tos de dados, entre duas variaveis operacionalizadas, pois a
co-variacao é cond ¢ao necessaria para se inferir uma rela-
cao causal entre varidveis. Responde praticamente a ques-
tdao: “... ha alguma relacdo entre as duas variaveis?” Ha
varias razoes pelas quais se pode tirar conclusoes falsas so-
bre co-variacdo. Essas razoes, entre as quais a instabilidade
dos dados amostrais, ameacam a validade de conclusao es-
tatistica porque as conclusGes sobre co-variacao sao feitas
com base em evidéncias cstatisticas.

— validade interna (V.I): definida conforme a posicao
anterior de Campbell e Stanley, refere-se a necessidadc de se
verificar se existe alguma verdade aproximada sobre a re-
lacao causal entre uma varigvel e outra tal como respec-
tivamente manipuladas e medidas naquele determinado es-
tudo. Responde praticamente a questdo: “dado que ha uma
relacdo entre a variavel 4 e a B (V.C.E.), é ela causal tal co-
mo, nas circunstancias, sdo operacionalizadas as variaveis?
(entre a operacionalizacdo de 4 e a operacionalizacao de B?)”.

— validade de constructo (V.C.): (antes parte da valida-
de externa — o “confounding” — como estagio de generali-
zacao: de uma operacdo ou conjunto de operacoes para cons-
tructos de referéncia). Refere-se a validade aproximada com
que se pode generalizar sobre constructos tegricos a partir
de operacdes de pesquisa. Responde especificamente & oues-
tdo: ‘“dado oue ha uma relacdo causal conhecida entre uma
variavel e outra, quais sdo os constructns especificos (de
causa e efeito) envolvidos nessas relacoes?”. Conk e Camuv-
bell, consideram ser mais basico, para as inferéncias sobre
.0s conctructos, o aiuste aue se faz entre as overacoes e as
definicoes mais formais das variaveis (validade de traco —
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que se faz tanto no planejamento como apoés a co eta dos da-
aos), do que o ajuste entre padroes de dados obtidos e pre-
dicoes teodricas sobre esses padroes de dados (validade momo-
légica de Cronbach e Meehl). E importante iemorar que a
validade de constructo refere-se & preocupacao dos pesqui-
‘sadores com o “confundir-se” (confundir efeito da variavel
independente com as expectativas do experimentador, ou
com o efeito de Hawthorne). Ha sempre a possibilidade e
que operacionalizacdo (ou operacoes) destinadas a represen-
tar constructos especificos de causa e efeito possam repre-
sentar mais de um constructo, cada um no mesmo nivel de
reducao.

Segundo Cook e Campbell (1979:9): “Confundir quer di-
zer que aquilo que um investigador interpreta como sendo
uma relacao causal entre constructos teéricos chamados A €
B, outro investigador pode interpretar como uma re'acao
causal entre os constructos 4 e Y, ou entre X e Y, ou ainda,
entre X e Y”.

Deve-se necessariamente considerar que a validade de
constructo envolve a auestao da reducao, quer na inferén-
cia do constructo abstrato para a operacao como vice-versa.
Dai, ser ela sempre objeto de preocupacado do pesquisador
tanto a nivel de planejamento da pesquisa, quanto nas fa-
ses posteriores (de execucdo, de analise interpretativa).

— validade externa (V.E.): como na classificacao clas-

'sica, refere-se ao valor aproximado de general'izacao das con-
clusoes obtidas sobre relacoes, para outras amostras, toda a
populacdo, contexto e momentos diferentes. Responde na
‘pratica & questdo: “Se ha uma relacdo causal p'ausivel do
‘constructo 4 para o contructo B, quado generalizavel é esta
relacao para pessoas, populacdes, constructos e momentos
diferentes?” (no espaco e no tempo).
: Uma observacao imvortante sobre todos esces tipos, nes-
sa busca de validade dos resultados de pesmmisa. é a aue
'Cook e Campbell (1979:37), fazem sobre o fato de que se
busca ou se obtém uma validade relativa, aproxrimada ...
‘usaremos sempre o advérbio aproximadamente auando nos
referirmos a validade, dado aue iamais alguém sabe o que ¢
verdadeiro. Na melhor das hipoteses, pode-se saber o que
ainda nao foi rejeitado como falso”.
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C. A classificacao de Kerlinger

Uma outra classificacdo dos tipos de validade é a de
Kerlinger, apresentada em obras ja classicas deste autor
(Kerlinger, 1973; 1979). E uma divisao em trés tipos, a sa-
ber:

— validade referente ao critério: (antes chamada va-
lidade preditiva) que é referente a predicao bem suced!da
de algum critério feita por um teste. Entéo o teste é valido
(por exemplo, os testes que predizem aceitaveimente o fu-
turo desempenho de estudantes em darea do conhecimento
escolar). k1t '

__ validade de conteudo: é a que se refere a substancia
do que estd sendo medido para verificar entao se esta sendo
medido o que se pensa estar medindo.

_ __ palidade de constructo: refere-se & propriedade psi-
cologica que o instrumento mede. O interesse volta-se para
o constructo subiacente a varigvel, aspecto inserido em um
quadro tedrico. O que se pretende é, sobretudo, obter pro-
vas sobre a teoria que fundamenta a medida.

Podemos ver que, ao propor essa classificacdo, Kerl'n-
ger restringe-se & validacdo de medidas de variaveis psicolo-
gicas, ao que os instrumentos de avaliacao psico'ggica — 0s
testes, por exemplo, — obtém cu pretendem obter.

Sem querer diminuir o valor da justa preocupacao de
Kerlinger, julgamos, porém, para os propositos do presente
trabalho, muito restrita sua classificacao.

) Preferimos como referéncia para a discussdo posterior,
a classificacdo de Cook e Campbell porque esta nos oferece
.um quadro mais amplo sobre o problema da validade: des-
de a necessaria verificacdo da validade das relacoes efetua-
.das em um estudo, até a verificacdo de qualquer possibilida-
'de de generalizacdo para diferentes populacoes, contextos,
‘momentos, passando pela validacdo dos constructos ,produ-
tos das inferéncias, para das operacoes.
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III — O critério de validade, esséncia da pesquisa
qualitativa

Ao focalizar o tema do aprendizado da escrita interes-
sa-nos as proposicoes aque Kirk e Miller (1986) apresentam
sobre a questao da validade na pesquisa qualitativa.

Destacando que a pesquisa qualitativa se caracteriza e
depende essencialmente da observacdo de pessoas (0s sujei-
t0s) em seu propro territorio e da interacao do pesaquisador
com elas em sua propria linguagem (de onde a importancia
da observacao participante na tradicdo metodologica desse
género de enfoque), Kirk e Miller afirmam que a questao
da validade, ass’'m como a da fidedignidade, sdo problemas
fundamenta'mente referentes a teoria.

Afirmam textualmente os autores: “No caso de obser-
vacoes qualitativas, a questdo da validade nao é a da dife-
renca metodolégica exata em torno de cuinze décimos de um
ponto, mas a questdo se o pesquisador vé o que €le pensa
que vé&” (Kirk & Miller, 1986:21). :

E por isso que, depois de conceituar tipos de validade
como a aparente (dos testes de validacdo — V.C.E.), a ins-
trumenta: (val.dade de critér.o) e a tedrica (vaiidade de
constructo), os autores realgcam a importancia desta ulti-
ma pela necessidade de se ter evidéncia substancial de que 0
parad gma tedrico corresponde as opnservacoes.

Kirk e Miller (1986) sublinharam que a validade teorica
é dificil de ser determinada por outros métodos que nao os
da pesquisa qualitativa. Mesmo em trabalho especificamen-
te mais quantitativo, quando os propositos da pesquisa tor-
nam indispensavel a fidedignidade quantitativa, essa pers-
pectiva deve ser empregada para atender a validade.

Os autores lembram que, além dos dois tipos de erros
classicos em pesquisa:

— 0 erro de tipo 1: aceitar um principio como verdadei-
ro quando ele nao o é (rejeitar ho erroneamente).

....— 0 erro do tipo 2: rejeitar um principio quando ele € de
fato verdadeiro (ndo rejeitar a ha erroneamente).

H4 um erro de tipo 3: fazer a pergunta errada (o que &
fonte, na maioria das vezes, de erros de validade tedrica).
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Este tipo de erro poderia ser evitado ou o risco de co-
meté-lo seria diminuido por meio de alguns procedimentos
entre os quais:

— 0 uso de métodos diversos: (Webb) para observar,
medir o que a hipotese envolve, pois quanto menos centrado
é um método, mais elementos €le abrange. E lembrada a con-
veniéncia do uso informal de procedimentos, especialmente
na fase da coleta de dados, quando se deve levar em conta
os significados dos sujeitos (sua visdo de mundo) dos mem-
bros daquela cultura, na perspectiva de que esses significa-
dos seriam aceitavelmente estaveis, pois as mudancas sociais
constituem um processo lente quando comparadas a quais-
quer outras mudancas ambientais;

— a vivéncia e a necessidade de interacdo do pesquisador
no ambiente-campo e g longo prazo, pois que a sensibilidade
dos métodos quantitativos para obtencdo de alguma validade
é construida no processo. O pesquisador precisa permanecer
convenientemente no campo, pois € ali que ele testa conti-
nuamente suas percep¢oes e compreensoes em relacao a pos-
siveis fontes de erros de interpretacdo. E interessante sem-
pre ter em mente que o pesquisador, em geral, vai a campo
com uma bagagem tedrica, mas que 14 chegando deve so-
frer todo um processo de adaptacdo ao traba'’ho de campo,
ou seia... ele sabe uma série de coisas sobre o fenémeno,
mas diante deste... oue fazer. enfim?

Kirk e Miller analisam com clareza, os riscos de o pes-
auisador ndo obter dados validos e nao construir seus resul-
tados segundo esse critério indispensavel na pesquisa qua-
litativa como em qualguer outro género.

Eis alguns desses riscos:

1.0 — ndo chamar as coisas pelos nomes certos

— embora o problema da validade ndo seja somente de
nomenclatura (‘“dar nome a...”), ele envolve esse problema
em relacdo & necessidade de definir para a comunidade cien-
tifica os fendmenos observados, as relacoes descobertas.

Envo've a cquestdo: como o pesquisador pode definir
suas descobertas? Pode e'e fazer as palavras significarem o
oue ele quiser? Por exemplo: chamar de “alfabetizado” quem
sabe escrever seu nome. Parece que o pesquisador ndo pode
ser egocéntrico a respeito de suas definicoes mesmo porque
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“chamar as coisas pelos nomes certos” depende da hipotese
forte de que existe um mundo de significados em comum e
que a relacao da linguagem com esse mundo nao é total-
mente arbitraria. Dai a necessidade de cuidar do uso perver-
so das palavras.

2.0 —- o risco acima, como avaliado, completa-se no risco
do erro de atribuicao fundamental e que consiste no fato de
0 pesquisador explicar o comportamento dos outros (seus
sujeitos) com base na sua disposicao pessoal de comportar-
ce de uma forma determinada em varias situacoes diferen-
tes, em vez de comportar-se conforme cada circunstiancia e
contexto. E, de certo modo, erro de conceituar e..., depois,
denominar.

3.0 — o desconhecimento real da natureza da varidvel,
quando o pesquisador aceita a validade de sua descoberta, de
sua definicao ingenuamente, sem desconfiar do papel indi-
cativo de discrepancias nao consideradas.

Weker (1985) apresenta-nos idéias fundamentais de co-
mo encarar a questao da validade na aplicacao de um pro-
ced'mento de analise inteiramente I'gado a pesquisa quali-
tativa — a analise de conteiudo — técnica hoje de muito in-
teresse eo tralo de nossa tematica.

Partindo da perspectiva de dque o conceito de validade
envo ve ovrigatoriamente a idéla ae correspondéncia (entre
conjuntos de conceitos, variaveis, dados) e a idéia de gene-
ralizacéo (de resultados, inferéncias), Weker chama a aten-
¢co para uma distincao especifica ao caso da analise de con-
teudo, d'st'ncao esta entre:

— validade do esquema de classificacdo (ou das variaveis
de'e derivadas) e que envolve a avaliacao de categorias (va-
r'aveis) dele componentes. Avaliar se essas categorias sao
validas é avaliar se ha correspondéncia entre a categoria e
o conceito abstrato que e'a representa.

— validade da interpretacdo que liga variaveis de con-
teado as suas causas ou conseqiiéncias. Neste caso, avaliar se
o resultado da pesquisa é valido é avaliar se a descoberta nao
depende s6 de uma forma especifica de obter os dados, mas
se € general zavel além dessas formas ou situacoes especifi-
cas.
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Segundo Weber, a analise de conteudo apéia-se bastante
na chamada face validity que se baseia na correspondéncia
entre g definicio do investigador de um conceito e sua de-
finicdo da categoria que o mede, identifica, avalia.

Uma categoria tera face validity na medida em que pa-
rece medir (identificar, avaliar) o constructo que pretende
fazélo. Essa forma de validade é considerada a mais fraca
deias (mesmo quando ha concordancia de juizes) porque se
ap6éia em uma s6 varidvel, enquanto formas mais fortes
apéiam-se em diversas variaveis. A face validity esta, na
analise de conteudos, no ambito da validade interna.

Na analise de conteudo, formas mais fortes de validade
sdao obtidas pela comparacdo de dados da analise com algum
critério externo. Sao quatro tipos de validade externa apon-
tados por Weber como pertinentes ao caso:

— a validade de constructo: uma medida a tem se é cor-
relacionada com outra medida do mesmo constructo. Envol-
ve tipicamente os quesitos de convergéncia (medidas do
mesmo constructo sdo correlacionadas) e de discriminacdo
(medidas de constructos diferentes néo sdo correlacionadas).
Acarreta a generalizacdo do constructo para outras medidas
ou métodos (como para Cook e Campbell).

— @ validade das hipdteses, forma de validade que se
ap6bia na correspondéncia entre variaveis e na correspondén-
cia entre essas relacoes e a teoria: “Uma medida tem va-
lidade de hipéteses se em relacdo a outras variaveis se com-
porta conforme o esperado” (Weber, 1985:20).

— a validade preditiva: uma medida a tem se predicoes
(no passado, no futuro, no presente) sobre eventos ou con-
dicoes externas ao estudo correspondem a eventos e condi-
coes reais. E poderosa porque as inferéncias dos dados £ao
geenralizadas com sucesso para situacoes fora do controle di-
reto do pesquisador.

— a validade semdntica: quando palavras ou oufras uni-
dades classificadas junto precisam ter conotacoes similares
para a classificacdo. Segundo Krippendorf (1980), ha vali-
dade seméantica quando pessoas familiarizadas com a lin-
guagem e com textos nominam listas de palavras colocadas
na mesma categoria e concordam que essas palavras tém
significados ou conotacoes parecidas.
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Krippendorf (1980: 155-168) diz que uma analise de
conteudo é valida na medida em que suas inferéncias sao
confirmadas diante de evidéncia obtida independentemente.

Esse autor sustenta que, para resolver os dilemas da va-
lidacao na analise do conteudo, deve-se fazer a d'stincédo se-
guinte: a validade refere-se a natureza dos dados ou dos
resultados analiticos, ou & natureza do processo que 0s coO-
necta?

No caso da validade da natureza dos dados, avalia-se
quao bem um método de analise representa a informacao
inerente ou associada com os dados acessiveis. Avalia-ce 0
grau com que a representacao dos dados brutos, na analise,
corresponde a um critério externo. Ha duas formas de vali-
dade referentes a natureza dos dados, para Krippendorf:

a) semdntica: avalia o grau de sensibilidade de um m2-
todo a significados relevantes dentro de um contexto dado.

b) amostral: avalia o grau em que os dados obtidos sao
ou amostra nao-enviesada de um universo de interesse ou
suficientemente similares a outra amostra do mesmo univer-
so, de modo que os dados podem ser vistos como estatistica-
mente representativos desse universo.

No caso da validade dos resultados — ‘“orientada pelo
produto” — avalia-se o quao bem um método “trabalha’” sob
circunstancias variadas. Seu sucesso € entend do como tal na
medida em que seus resultados concordam ou sao correla-
tos com o que eles dizem representar. Ha duas formas dessa
validade, para o mesmo autor:

c) correlacional: é o grau em que descobertas obtidas
com um método estao correlacionadas com desco»ertas obti-
das por outro e assim justifica-se sua substituicio de ms2-
todo.

d) preditiva: é o grau em que predicoes obt'das por um
método concordam com os fatos observados diretamente. Re-
quer que inferéncias obtidas apresentem alta concordancia
com estados, atributos, eventcs ou propriedades no contex-
to dos dados a que essas inferéncias se referem, e alta dis-
cordancia com caracteristicas contextuais que essas inferén
cias logicamente excluem.
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A validade orientada pelo procesco avalia o grau em que
um procedimento analitico repete, copia ou representa fun-
cionalmente relacoes no contexto dos dados. Na analise de
conteudo, essa forma de validade refere-se principalmente &
natureza do constructo analitico que é ace'to ou rejeitado
com base em uma correspondéncia estrutural/funcional de-
monstrada, dos processos e categorias de uma analise com
teorias, modelos ja aceitos e com conhecimento do assunto,
do contexto de onde os dados procedem: é a validade de
constructo, para o mesmo Krippendorf.

IV — Para exemplificar uma discussao sobre a
validade na pesquisa

Julgamos ter ja razoes suficientes para sustentar a im-
portancia da validade na pesquisa. Podemos, entdo, a partir
deste ponto, abrir a discussao, tomando exemplos ilustrati-
vos da tematica que nos interessa: a aprendizagem da escri-
ta.

Oferecemos justamente um exemplo aparentemnte ele-
mentar na area: a aprendizagem inicial da escrita, o que
chamamos alfabetizacao.

Afirmamos que uma crianca qualquer aprendeu a ler e
a escrever, aue ela entao alfabetizou-se. Mas, o que na ver-
dade estaremos querendo d'zer com isto? Houve, de verdade,
aprendizagem e essa aprendizagem foi algo chamado ler e
escrever? Em suma, tem validade essa afirmativa?

Provavelmente, uma série de indic’os comportamentais
vistos como referentes a esses fendmenos — aprender, apren-
dizagem, ler, escrever — nos fazem dizer que houve aprend:-
zagem da leitura e da escrita. Porém, os mesmos indic'o3
comportamentais podem nio ser suficientes para um outro
pesquisador fazer a mesma afirmativa. Entao seremos con-
testados.

Esse exemplo refere-se somente & conceituacdo do fen®-
meno “aprendizagem da escrita”, & constatacao se e'e real-
mente ocorreu, se existiu de verdade como tal. Discut' mos as-
sim, no caso, a validade de constructos representativos de
uma readidade observada.
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Neste caso, o da “verdadeira” natureza do fenémeno em
foco, vemos ja o quao complexc é atender ao critério da va-
lidade. Ao reconhecer melhor essa complexidade, devemos
aceitar a hipotese de uma evolu¢do na conceituacéo de apren-
der a ler e a escrever, a transformacao no tempo da idéia do
que chamamos alfabetizar-se, alfabetizacdo.

Parece que, por muito tempo, por exemplo, muitos pro-
fessores, muitos pesquisadores entenderam esse ‘saber es-
crever e ler” como: o escrever, grafar, copiando, umas tantas
palavras (quais? As amostradas de um universo, das que
apresentariam dificuldades ortograficas...) ou o grafar a
partir de um ditado (de quais palavras/frases?) — e o ler
como o decifrar um determinado elenco de palavras/frases
(quais? Amostradas também de um universo...).

Podemos recordar que o veredito “fulano sabe ler e es-
crever,... entao passa de ano...”, era dado a partir de com-
portamentos como os recém-descritos, expressos nas situa-
coes de prova, de exame de leitura/escrita.

Entao, indo além -‘a definicio da natureza desse feno-
meno, discutia-se, estudava-se se o método da silabacao ou o
fonético, ou o da palavracao ... conforme a cartilha z, y, 2
e suas orientacoes seqiiénciais, seria o mais eficiente na ob-
tencao dadquele resultado.

Mas o que seria, por sua vez, esse método x ou y ou z em
termos de acao realizada, de fato praticada? O que a pro-
fessora fez, para que, em certo momento, aquela crianca ou
aauele grupc de criancas se mostrasse capaz de decifrar
(“ler”) e de grafar (‘“escrever”) umas tantas palavras e fra-
ses de sua lingua?

Para sabermos o que seria o método z, ele teria que ser
descrito em termos das operagdes que realmente o constitui-
ram; por exemplo: o professor ‘“fulano” seguindo a seqiién-
cia tal como expressa na cartilha tal e que se caracteriza por
um treino perceptivo/motor de discriminacao auditivo/visual
progressivo e intensivo, bem distribuido, treino este levado
a efeito com as criancas deste grupo, desta idade, durante
um periodo x de duracdo, obteve aquele desempenho de
grafar/soletrar das criancas.
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Sabemos que muita pesquisa se fez para se descobrir sob
que condicOes as criancas apresentariam um desempenho de
ler/escrever como o descrito, segundo aquela concepcao.

Um relato bem feito das pesquisas teria necessariamente
que apresentar descricdes operacionais das variaveis ‘“méto-
do” e “desempenho obtido” (no caso) como as que recém-
esbocamos. O pesquisador sagaz, conhecedor do tema, bem
como seu leitor teria ali, no minimo, que levar em conta va-
rios componentes da ‘“condicdo metodologica” a que os su-
jeitos teriam sido submetidos; como, por exemplo:

— a organizacdo das licoes em seqiiéncia,

— o0 género, a intensidade de cada situacao de treino,

“de ‘licao”;

— a duracado desse processo,

— 0 quando ele se iniciou,

— as criancas e suas caracteristicas, quando o proces-

so foi iniciado;

— o professor e suas caracteristicas de atuacao com as

criancas.

Com tantos interferentes, sdo-nos claras as dificuldades
de um pesquisador honesto chegar a afirmacao: “o método
x é melhor que y.., na alfabetizacao”, afirmacao esta que
foi e tem sido por tanto tempo e, em tantas ocasioes, moti-
vo de discussao entre professores, pedagogos € por que nao?
... pesquisadores também. Portanto... o que dizer quanto a
validade dessas afirmacoes?

E, neste ponto, complexificamos esse exemplo de situa-
cao sobre validade, colocando as perguntas:

— ha na verdade, naquela situacao determinada, (com
aquela amostra de criancas) alguma relacdo entre as acgoes
tal como efetuadas por aquele professor, e o desempenho ex-
presso pe'os alunos na situacao de verificacdo? (validacdo de
conclusdo estatistica)

— e se ha na verdade aguela relacao, é ela de natureza
causal? Ou seja: foi a dita intervencao (tal como efetiva-
mente ororreu) que causou aquele resultado obtido? (vali-
dade interna).

Ou sera que outros interferentes desconhecidos também
foram necessarios aquele resultado? Quais seriam eles?
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Nesta busca de conhecimentos, atingimos um momento
crucial que é o de querer saber se, de verdade, a interven-
cao efetuada causou o efeito obtido. E a busca de relacoes
causais — explicativas de um fendbmeno — relacoes essas
que levarao a formulacao de proposicoes tedricas.

Aqui se faz um salto essencialmente qualitativo: que fe-
‘némeno aquele conjunto de acoes representa na verdade? E
os resultados obtidos traduzem verdadeiramente a ocorrén-
‘cia de que fenémeno?

Entao, chega-se a proposi¢oes de constructos: o que sig-
nificam as operacoes efetuadas e os resuitados obtidos? Até
que ponto é verdade que a intervencao representa o fendome-
no zr, um método qualquer, o qual, na causacao do resuita-
do, podera estar ainda combinado com outros fenémenos
causais a serem representados por outros constructos como
ectilo, competéncia do professor, momento evolutivo da crian-
ca?

E valido, por exemplo afirmar aue a aplicacao do mé-
todo z, em momento 6timo de maturacao da crianca, resul-
tou em uma verdadeira aprendizagem do ler e do escrever?

E muito comum em nosso meio, serem feitas atribuicoes
ingénuas e rapidas a determinados fendOmenos como respon-
saveis por resultados desejaveis e também pelos indesejaveis
na alfabetizacdo. Assim, se varias criancas sao alfabetizadas
se diz: “é o método x que é bom”; “foi por causa dele...”,
e/ou “... porque essas criancas... tinham maturacao...
para tanto...”; quando ha os resultados indesejaveis, entao,
se atribui facilmente também: “... elas nao tinham matu-
racao...” ‘“ndo estavam preparadas... nao tém condicoes
devido sua origem... sao desnutridas...”.

Vé-se com que ingenuidade ou leviandade se atribui a
certos constructos, certas observacoes, certos resultados: ¢
crianca nao aprendeu a ler/escrever (sera que nao aprendeu
mesmo?) porque ndo estd amadurecida (o que significa isto
na verdade?), ou porque suas origens socio/culturais nao sao
favoraveis (que é isto na verdade?) ou porque é desnutrida
(é mesmo?... O que é ser desnutrida? E se ela esta desnu-
trida, a desnutricao tem relacao com g auséncia daguela
aprendizagem? E uma relacao causal?).
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Em resumo, varios constructos sao evocados, dando-se o
salto: da operacao (o que de fato aconteceu?) para o fenéme-
no mesmo (que ocorreu?) E mesmo aquilo: intervencao de
nome x, ocasionando aprendizagem? E o desempenho de ler/
escrever observado € mesmo aprendizagem?

Pode ser até que seja segundo uma determinada pers-
pectiva tebrica e que dira, em termos de principios que: de-
terminado padrao de est'mulacZo se adequadamente aplica-
do a partir de determinadas pré-condi¢oées do aluno farad com
que este aprenda a ler/escrever.

Terfamos um quadro explicativo em termos de construc-
tos, restando verificar se estas relacdes causais entre cons-
tructos seriam generalizaveis a outras -circunstancias, con-
textos culturais, populacoes, para ser tida como verdade
cientifica mais ampla e viavel! Poderia até ser que essa “ver-
dade” verificada e reverificada mantivesse-se em generaliza-
coes amplas, até ser demonstrada sua insuficiéncia total ou
parcial.

Continuando na sua busca de compreensao dessas rela-
coes — intervencoes pedagogicas x aprendizado ler/escrever
— algum pesquisador, observando melhor a realidade do fe-
nimeno, poderia constatar, por exemplo, as expressivas di-
ficuldades de grande numero de criancas em alfabetizar-se.
Ele entdo levantaria a questdo da insuficiéncia dessa rela-
cao, desconfiando que outras interferéncias, outras causas,
ainda desconhecidas, estariam em jogo.

Também o pesquisador poderia ser levado a desconfiar
dessas insuficiéncias, ao deparar-se com as contribuicoes de
outros campos de conhecimento afins & questao — a linglis-
tica, por exemplo — o conhecimento sobre o que € um co-
digo lingiiistico escrito, sua estruturacéo, seus componentes,
sua evolucdo, suas funcoes.

Contribuicoes desse género levariam o pesquisador a hi-
péteses novas sobre a concepgao do aprender a ler/escrever.
Ao observar novamente uma situacdo de alfabetizacao ou ao
bperacionalizar uma situacéo dessas, certamente esse pesqui-
sador registraria aspectos novos, proporia acoes, dimensoes
estimuladoras diferentes, levando em conta esses novos as-
pectos e o conhecimento que ele ja leria sobre eles; por
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exemplo, a questao da significacao das palavras para as
criancas, o emprego de frases com significado.

E de sublinkar, neste ponto, o quao vital é, na fase de
planejamento de pesquisa, a passagem valida de uma idéia
para sua operacionalizacdo; ou seja, no melhor grau possi-
vel de aproximacao, traduzir em acoes (o que sera feito)
aquela determinada concepcao do fendomeno. E um momento
prévio de validacao de constructc conforme a questao: “0
que me proponho g fazer é, de verdade, o fenémeno x...?”

Supondo que esse aspecto tenha sido atendido, e que te-
nham sido efetuadas as acOes previstas, que dados coletar
como resultado obtido desta intervencao? De que natureza
sdo esses dados? Serao olhados apenas o grafar/decifrar? Ou
serdo levados em conta o que o ‘“grafado/decifrado” significa,
para que servem aguelas acoes? O que os dados reais nos di-
rao a respeito? Todos esses comportamentos, quem sabe, de-
verao integrar, entao, o que chamamos aprender a ler/escre-
ver, alfabetizar-se, recompondo ¢ constructo, o conceito. Quer
dizer: aprender a ler/escrever agora nao é mais somente de-
cifrar/grafar; envolve também querer significar, querer di-
zer. E a redefinicdo do constructo, levando necessariamente
a progressao da teoria, a sua modificacao, a um melhor co-
nhecimento do tema.

Vale a pena chamar a afencao para o processo de cons-
trucao desse conhecer: a dinamica interativa continua de
dois pélos — a teoria e a realidade — onde dualquer idzia é
elaborada de dados da realidade e a esta retorna para ser
verificada, o que lhe permite avancar. E este avanco sera re-
_verificado, em seguida, na volta a realidade, de onde novos
elementos virdo a reexaminar ainda a concecao anterior. E
dessa forma que concebemos o processc de construcao teo-
‘rica na ciéncia (controlado, revisado e contrariado pela co-
munidade cientifica), processo a aque a validade estd intrin-
sicamente ligada, uma vez aque sempre, em certc sentido, o
pesquisador estd diante da pergunta: “o que é o que eu ve-
jo?”, “O que eu vejo é aquilo que eu penso ver, que eu julgo
ver?’’

Continuando com o exemplo, o processo de confronto
“teoria x realidade” prossegue e novas questoss, novas des-
cobertas poderao surgir, colocando mais e melhor ‘“luz” no
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fenomeno “alfabetizacdo” para que seja ele melhor compre-
endido.

E assim que uma outra perspectiva teérica parece estar
sendo a responsavel por um novo salto qualitat.vo na com-
preensio do fenémeno “aprender a ler/escrever’.

E o caso da epistemolog.a genética e do trabalho de Emi-
lia Ferreiro. Este caso wos ilustra como ocorre o processo de
revisdo, de revalidacdo de um constructo tedrico, de uma
teoria. Tendo como “pano de fundo” preposicoes sobre o CO-
mo o ser humano conhece, elabora o seu conhecimento, Fer-
reiro pode se fazer perguntas e hipoteses diferentes das até
entao feitas, voltadas para o seguinte ponto: e as criancas, se
elas pensam, tém idéias originais, sao sujeitos ativos na ela-
boracdo do conhecer, o que elas pensam sobre escrever/ler,
escrita, material escrito? E colocar-se em outra perspectiva,
indo além de admitir como expressdo do ler/escrever das
criancas o simples grafar/decifrar de palavras para se comu-
nicar. Ainda no plano da suposicao, da hipétese, a pesquisa-
dora colocou em cena mais um componente na questdao do
“saber ler/escrever”: a elaboracdo, a compreensiao propria da
crianca de um objeto de conhecimento — a escr.ta — que po-
de ser por ela produzida codificando significados e que pode se
decodificada “lida”, na intercomunicacao de s.gnificados.
Dai, decorre uma hipotese de reelaboracao do constructo: alem
do grafar/decifrar, “o conhecimentos da escrita pode envol-
ver outras facetas entre as quais a compreensao a respeito
que “quem escreve/1&” faz deste objeto. Como decorréncia, €
empregado um outro procedimento metodologico para obter
o dado: perguntar a crianca, pedir para ela escrever de mo-
do mais “espontaneo”, em situacoes sem modelo especifico a
ser necessaraimente copiado. E, entao, a crianca ‘“escreve”,
«18”. .. a seu modo. O que pede ser, entdao, aqui entendido
como “saber ler/escrever”’? Quando posso dizer due uma cri-
anca ja esta escrevendo? O contexto estimulador, sendo ou-
tro o dado obtido, necessariamente serda outro. Por exemp'o,
diante daquele pedido, parte das criancas faz tracados de
bolinhas/pauzinhos e nos diz que escreveu alguma coisa all.
Outras ja fazem seqiiéncias de letras do alfabeto, combinan-
do-as como for possivel e dizem que ali escreveram. Também
léem certas palavras em frases antes enunciadas e nao léem
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outras; dizem mesmo que nao da para ler certas palavras.
Esta é a realidade, o dado obtido a part'’r de uma situacao
estimuladora diferente. Mas, que fenémero é este? E escrever?
Para alguns néo sera. Mas, para outres, é “escrever segundo
a crianca”. Uma forma de escrever que, ja demos, vai pro-
gressivamente mudando no tempo.

Da interpretacao desses dados, a pesquisadora formula
constructos: escritas pré-sildbicas, concebidas em termos de
variacoes intrafigurais e/ou interfiguras que expressam a ca-
pacidade da crianca de compreender, agora, algo sobre a
existéncia de diferentes signos lingiiisticos em pa avras.

E valida esta interpretacao? Para outros, em outra pers-
pectiva tedrica, n2o o seria e, quem sabe, também essas pro-
ducoes nao seriam “escrita”. E outras criancas, falando ou-
tras linguas, em outras culturas, fazem a mesma coisa? Ou
seja € um fenOmeno generalizavel? Até que ponto?

E esses dados, essas condutas infantis parecem mostrar-
se em determinadas situacoes estimuladoras. Entao haveria
uma ligacdo valida entre o aparecimento das condutas e tais
situacoes especiais; por exemplo, o pedido para ‘“escrever do
seu jeito, inventando...”. Seria este género de situacdo o
desencadeante daquelas condutas? Ou outros acontecimen-
tos, fatos, teriam relacao com aauelas condutas? Em suma,
0 que aconteceu na vida da(s) crianca(s) para que apresen-
te(m) ela(s) em dado momento tais elaboracgoes?

HA uma relacéo causal entre essas producgoes e desenhar,
riscar papel, ler estorias, observar adultos lendo, escrevendo?
E o que sao estes fen"menos causais, como causas possiveis
ou provaveis? Como representa-los em constructos?

E verdadeiro tudo isto? Em que extensao? Verificada
uma relaciao causal entre o constructo explicativo x e seu
conseqiiente efeito y, até onde e para quem tais proposicoes
sao validas?

Indo mais além, poderemos supor que se a crianca apre-
senta essa progressdo espontinea sobre o que é ler, o que é
escrever, essa progressao, entre outras coisas, deve condicio-
nar a sua alfabetizacao. Ent@o, o processo de alfabetizacao
observado tem relacio com aquela progressao? E valida essa
ligacdo? De que género é essa ligacao? Causal? Que fend-
menos estdo em jogo, em que aquadro tedrico, e como fica en-
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tado o valor deste quadro tedrico? A explicacao pode ser ge-
neralizada? Um pesquisador pode observar o que ele consi-
dera dados extremamente alvissareiros de escrita/le.tura de
um grupo de criancas; por exempo, a producao de textos va-
rados, ricos de idéias, completos (com erros ortograficos mas

.. isto se corrigira!). Uma série de cutros indicios podem
ser ainda registrados como significativos para entender o
que ocorre: as criancas permanecem muito tempo escreven-
do seus textos; dizem que gostam de fazer aquilo; corrigem-
se mutuamente; dao sugestoes sempre para mais textos;
mostram alegremente o que escreveram ao professor; fazem
estérias com um numero cada vez maior de palavras no-
vas; olham no dicionario. Esses sdao exemplos de con-
dutas observaveis, de dados a coletar... e significam eles o
aué? Que as criancas estdo se alfabetizando? Alfabetizaram-
se j4? Quando dizer: “elas estdo alfabetizadas... mostram
dominio inicial do ler e do escrever...”?

E todas essas condutas interessantes de escrita ocorrem
em que situacdo, a partir de que intervencoes, de quais es-
timulos? Para compreender isto, teria que ser descrito o que
a professora fez e, correspondentemente, o que as criancas
fizeram. Também, o nivel de conhecimento do objeto “escri-
ta’” das criancas ao ser iniciada uma intervencao especifica.
E, entao, todos os componentes desse padriao de estimula-
cao significam o qué...? H4 ligacao e ligacdo causal entre
essas interacoes e os resultados? Se ha, o que eles querem
dizer...? Como interpreta-los? Quais as causas? Elas seriam
dlversas e provavelmente de efeitos interligados. Para comp!2-
xificar mais, qual o pesc da contribuicdo de cada uma delas?
Que explicacdo, que trama explicativa se configurara para
aqueles resultados que eu posso chamar de alfabetizacdo, mas
que. .. outros talvez nao os chamem? Dai ser necessario toda
uma justificativa valida para que eu possa afirmar: naguele
caso, o que houve foi a alfabetizacao daquelas criancas, causa-
da por x com 7, com 2, em condicoes a, b, c... Contudo, es-
sa relacao sera generalizavel?... Que outros elementos, ou-
tras observacoes retiraremos da realidade para contestar tu-
do isto?
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O exemplo alongou-se, talvez em demasia. Ei-lo em dis-
cussao para ilustrar o quanto é relevante a validade no pro-
cesso de construcdo cientifica e o quanto é longo o caminho
ainda g percorrer, nesta perspectva, quanto ao que sabemos
sobre o processo da alfabetizacao.
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